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El  estudio  y  visibilización  de  las  “buenas  prácticas”  docentes  constituye  uno  de  los  principales 
compromisos de la investigación educativa (Shulman, 1986). La UNESCO recogía esta idea en su objetivo 
estratégico para  la educación de esta década: “Promouvir  l’experimentation,  l’innovation ainsi que  la 
diffusion et  le partage de  l’information et des meilleures pratiques, de même que  le dialogue  sur  les 
principles d’actiondans  le domaine de  l’education”  (UNESCO 31C/4). Y en  téminos similares el Bureau 
International d’Education (BIE) señala como su misión básica para estos años: “(a) Faciliter la circulation 
de l’information et l’echange d’experiences a travers le monde e (b) systematiser, analyser et mettre à 
disposition  ces  informations  et  expériences”.  En  el  caso  de  la  Educación  Superior  estos  propósitos 
adquieren un especial relieve.  
Partiendo del sentido e  importancia de  las “buenas prácticas” en  la enseñanza universitaria, el 
artículo analiza los criterios y las condiciones para llevar a cabo su identificación, selección y análisis. Se 
señalan,  igualmente,  algunos  principios  de  procedimiento  a  seguir  en  la  investigación  sobre  buenas 
prácticas en  la docencia universitaria de  forma que se posibilite el poder  identificar sus características 
básicas y reforzar su potencial como recurso de mejora. 









years:  “(a)To  facilitate  information  flow  and  exchange  of  experiences  around  the world  and  (b)  to 
systematize,  analyze  and make  available  such  information  and  experiences".  In  the  case  of  Higher 
Education these purposes acquire special importance. 
Departing  from  the  meaningand  importanceof  "good  practices"in  educational  research,  the 
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Introducción: importancia y sentido de las buenas prácticas 
El mundo de la Educación, en todos sus niveles y especialidades se ha convertido en un 
espacio de acción  complejo  y multifactorial: desde  la heterogeneidad de  los  sujetos 
que acceden a él, hasta la inmensa desproporción de recursos para atenderlos según el 
contexto  en  que  se  escolaricen;  desde  la  multiplicidad  de  expectativas  que  se 
proyectan sobre sus efectos hasta la ruptura de los parámetros clásicos y locales para 
valorar su mérito. Todos los aspectos vinculados a la educación han ido incrementando 
exponencialmente  su nivel de  entropía  interna  y  se diría que de poco  sirven  ya  los 
principios  tradicionales  de  una  educación  de  calidad.  Ni  siquiera  tiene  sentido  la 
posibilidad  de  armar  un marco  de  criterios  universales  que  nos  permitieran  poder 
desarrollar estimaciones comparativascomunesque pudieran servir de código general. 
Hemos dejado así el modernismo y sus principios generales, para entrar en plena 
fluidez  postmodernista  apoyada  en  un marco  doctrinal  y  técnico  en  el  que  acaban 
cobrando  protagonismo  otro  tipo  de  criterios  más  circunstanciales:  el  aprendizaje 
alineado,  la  calidad  vinculada  al  contexto,  la  territorialización  curricular,  las  buenas 
prácticas.  
En  ese  contexto  global,  la  aparición  del  interés  por  las  buenas  prácticas  no 
resulta  irrelevante  ni  azaroso.  El  salto  de  los  enfoques  centrados  en  la  calidad  en 
términos  absolutos  a  otros  basado  en  la  identificación  y  visibilización  de  buenas 
prácticas ha supuesto un  importante cambio de orientación en  la aproximación a  las 
estrategias  de  mejora  de  la  docencia.  De  la  definición  deductiva  y  normativa, 
habituales  en  la  Pedagogía  (de  naturaleza  normativa,  ella  misma),  se  pasa  a  una 
perspectiva mucho más  inductiva  y  situada.  Se  corre  el  riesgo,  desde  luego,  de  un 
cierto relativismo conceptual, pero esa parece ser la marca de los tiempos que corren. 
De  la  idea de análisis basados en  la constatación del grado de “fidelidad” con que un 
programa  o  una  actuación  formativa  ha  seguido  planteamientos  o  estándares 
prediseñados  (el  caso  del  programa  español  de  aseguramiento  de  la  calidad,  el 
Docentia,  es  paradigmático,  en  este  sentido)  o  los  principios  pedagógicos 
convencionales, se pasa a una  idea mucho más  funcionalista y pragmática: bueno es 
aquello  que  funciona  bien,  aquello  que  es  valorado  por  sus  protagonistas  y 






no convenirle a otro. Todo ello trae consigo  la  idea de que  las actuaciones didácticas 
deben estar basadas, ciertamente, en algunos principios o certezas (siempre relativas) 




pero  deben,  sobre  todo,  acomodarse  a  las  particulares  condiciones  en  las  que  se 
producen. 
El enfoque de las buenas prácticas nos sitúa, por tanto, a medio camino entre los 
planteamientos  normativos  convencionales  (señalar  el  “deber  ser”  de  los  procesos, 
exigir el cumplimiento de normas o estándares vigentes, plantear el hacer las cosas en 
base  a  principios  o  protocolos  establecidos  de  antemano  a  partir  de  principios  o 
teorías  consolidadas)  y  los modos  de  hacer más  artísticos  y  situacionales  (la  forma 
como profesionales  competentes  reinterpretan  la doctrina o  reconstruyen  su propia 
experiencia  tomando  en  consideración  los  condicionantes  de  la  situación).  La 
particular condición de  rigor de  los sistemas evaluativos  tradicionales  (para que algo 
esté bien ha de estarlo en todos sus componentes) se diluye y relativiza en los modelos 
basados  en  las  buenas  prácticas.  Ninguna  práctica  es  buena  en  todos  sus 
componentes.  Ningún  profesor/a  es  un  compendio  de  buenas  prácticas. Más  bien, 
dentro  de  la multitud  de  acciones  que  los  profesionales  llevamos  a  cabo,  podemos 
identificar  algunas  que  son merecedoras  de  la  consideración  de  buenas  prácticas. 
Como en  los modelos de calidad (en algunos, al menos), dejamos un poco de  lado el 
concepto  de  “calidad  verdadera”  para  situarnos  en  el  más  asumible  de  “calidad 
sustitutiva”  (Sato,  1992).  Esto  es,  se  toman  en  consideración  aquellos  rasgos  o 
indicadores de calidad que permiten un más fácil acceso y análisis. Hablar de “calidad 
de  vida”  en  términos  absolutos  (calidad  verdadera)  nos  llevaría  a  terrenos  y 
consideraciones abstractas y difícilmente contrastables, por eso debemos reducir esa 





están  haciendo,  que  han  funcionado  bien.  No  es  un  discurso  sobre  principios  sino 
sobre prácticas.La UNESCO  recogía esta  idea como uno de  los objetivos estratégicos 
para la educación de esta década:“Promouvir l’experimentation, l’innovation ainsi que 
la diffusion et le partage de l’information et des meilleures pratiques, de même que le 
dialogue sur  les principles d’actiondans  le domaine de  l’education”(UNESCO 31C/4). Y 
en téminos similares  lo hacía, también, el Bureau  International d’Education  (BIE) que 
señala  como  su  misión  básica  para  estos  años:  “(a)  Faciliter  la  circulation  de 
l’information et l’echanged’experiences a travers le monde e (b) systematiser, analyser 
et mettre à disposition ces informations et expériences”. 
Un  segundo  propósito  del  enfoque  basado  en  las  buenas  prácticas  es  la 
necesidad de hacerlas visibles. Con  frecuencia,  la acción educativa se construye bajo 
dos circunstancias que alteran su potencialidad  transformadora: el  individualismo  (la 
acción  educativa  como  lonely  task)  y  la  opacidad  (la  acción  educativa  como  algo 




Una  tercera  consideración  en  relación  a  las  buenas  prácticas  ha  de  referirse, 
necesariamente, a la fluidez y contextualización inevitable del término. Ninguna buena 
M. Zabalza. El estudio de las “buenas prácticas” docentes en la enseñanza universitaria. 
 
20 
práctica  alcanza  esa  atribución  de  valor  en  abstracto:  no  hay  buenas  prácticas 




aquellos  que  han  podido  ser  reconocidos  como  “buenas  prácticas”.  Toda  buena 
práctica precisa, por tanto, que el planteamiento desde el que se le aborde tenga esa 
cualidad  de  interdisciplinar, multicultural  e  internacional.  De  forma  que  se  puedan 
tomar en consideración los matices propios de sus circunstancias.  
Trabajar  en  la  perspectiva  de  las  “buenas  prácticas”  incluye,  por  tanto  tres 
procesos clave: (1) Justificar el sentido que tiene hablar de buenas prácticas y marcar 
las diferencias con respecto a otras modalidades de estudio de las prácticas reales en 
educación;  (2)  Identificar  y  analizar  (tanto  en  su  fundamentación  como  en  su 
desarrollo efectivo) aquellas actuaciones que, por  sus  características y virtualidades, 
puedan  categorizarse  como  “buenas  prácticas”;  y  (3)  Representar  y  visibilizar  esas 
prácticas, de manera que puedan  ser  conocidas  y  transferidas  a otras  situaciones  y 








Como  puede  observarse  en  el  cuadro,  el  análisis  de  las  “buenas  prácticas” 
comienza por el establecimiento de su  fundamentación y su sentido en el panorama 
actual  de  las  políticas  educativas  y  de  los  planteamientos  pedagógicos.  Pese  a  su 
vaguedad conceptual y su multiplicidad de acepciones, la idea de las buenas prácticas 






Por  otro  lado,  las  buenas  prácticas  pueden  darse  en  cualquiera  de  los  niveles 
educativos  y estar  configuradas de  formas muy  variadas en  función de  las personas 
que participen en ellas,  los ámbitos a  los que afecte o  las características que posean. 
Puede  haber  buenas  prácticas  institucionales  en  las  que  toda  la  institución  se 
encuentra  implicada  porque  se  trata  de  actuaciones  que  pertenecen  al  modelo 
educativo  de  la  institución,  a  su  distribución  de  recursos,  a  sus  modalidades  de 
coordinación,  a  sus  planes  de  innovación  o  de  aseguramiento  de  la  calidad.  Otras 
buenas  prácticas  pueden  ser  más  reducidas  y  afectar  a  sectores  concretos  de  la 
actividad  institucional,  a  profesores  individuales  o  a  grupos  de  profesores.  La 
capacidad de impacto de unas y otras buenas prácticas resulta muy desigual.  




cotidianas  indiferenciables  (como parte de  las  rutinas habituales a  las que  les presta 
escasa atención) y, por otro lado, permanecían en el ámbito de lo privado y, por ello, 
resultaban  invisibles,  sin  poder  desarrollar  su  poder  de  transferencia  y  emulación. 
Hablar ahora de buenas prácticas no significa tanto tratar de  iniciar procesos nuevos 
(que  también)  como  tratar  de  recuperar  y  visibilizar,  con  las  debidas  salvaguardias, 
experiencias ya existentes, de calidad contrastada pero con escaso reconocimiento y 
visibilidad.  
Finalmente,  las  buenas  prácticas  constituyen  nichos  valiosos  de  actividades  a 
investigar. El estudio de las buenas prácticas nos permitirá identificar sus componentes 
básicos,  los  patterns  y  redundancias  que  se  producen  en  ellas,  las  condiciones  que 
marcan su mejor o peor pronóstico. Y vinculado a ese esfuerzo analítico y compartido 
aparecerá,  a  su  vez,  la  posibilidad  de  crear  una  comunidad  internacional  de 
profesionales  e  investigadores  capaces  de  generar  dinámicas  de  colaboración  e 
intercambio de buenas prácticas en diversos contextos académicos internacionales. 
El concepto de buena práctica 
Las buenas prácticas han estado vinculadas, con frecuencia, a otros referentes clásicos 
de  la  actividad  educativa:  innovación,  actualización  de  recursos,  calidad,  evaluación 
positiva,  etc.  Esto  es,  la  idea  de  “buena  práctica”  actúa  como  un  cliché  genérico 






de  “buenas  prácticas”  aquellas  modalidades  diversas  de  responder  con  eficacia  y 
satisfacción de  los participantes a  las diferentes demandas  (en este caso educativas) 
del  contexto  (Benavente, 2007). En ese  sentido, el  concepto de buenas prácticas es 
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aplicable  a  cualquier  ámbito  de  la  actividad  humana,  desde  las  políticas  hasta  las 
acciones específicas de sujetos individuales. 
La  literatura anglosajona no se  limita a considerar  la  idea de “buenas prácticas” 
sino que eleva  la consideración y el nivel de exigencia hasta  la  idea de  las “mejores 







determinado marco  de  condiciones,  las mejores  prácticas  de  las  existentes,  lo  que 
pudiera significar, incluso, las menos malas). 
Sato (1992) planteaba una primera distinción funcional, genérica por tanto, entre 





reloj  también  puede  ser  utilizado  para  demostrar  poder,  riqueza  o  elegancia)  que 
hacerlo  con  respecto  a  un  proceso  tan  complejo  como  es  la  educación  y/o  el 
aprendizaje, pero resulta obvio que si la práctica cuya calidad queremos contrastar no 
cumple  su  función  última,  no  estamos  ante  una  buena  práctica.  (2)  “Buena  función 
significa buen  trabajo…”, esto es,  solo  se  consigue que  los procesos  funcionen bien 
cuando todas las partes hacen bien su trabajo. Los buenos resultados en procesos que 
implican  la  intervención  de  diversos  agentes  requieren  una  acción  positiva  y 
combinada de  todos ellos que  lleve a  la  realización del plan previsto. Cada parte del 
sistema y de  los subsistemas  implicados han de estar cumpliendo adecuadamente su 
parte de la tarea conjunta. En caso contrario, todo el sistema se resiente. De ahí, aquel 








que  las  condiciona.  Los  mismos  sujetos,  en  contextos  diferentes,  actuarían 
probablemente de forma distinta. En el caso de  las prácticas educativas, éstas 
vienen  condicionadas  por  el  nivel  educativo,  la  institución  y  su  dinámica,  el 
currículo, los estudiantes, etc. 
 La  bidimensionalidad  del  concepto  de  práctica.  Las  teorías  de  la  acción 
planteadas en  los años 50 por el grupo de Harvard  (Parsons, Tolman, Allport, 
Sears,  etc.)  remarcaron  la  idea  de  que  toda  acción  es  una  realidad 
bidimensional, objetiva y  subjetiva a  la vez. Es  conducta y pensamiento, algo 




que  se hace y algo que  tiene un  sentido; es un acto personal y una  realidad 






 Las  buenas  prácticas  aluden  más  al  paradigma  proceso  ‐  producto  que  al 
paradigma input ‐ output. Es cierto que los procesos educativos evolucionan de 
forma  dependiente  a  ciertas  variables  que  han  condicionado  su  inicio 
(condiciones  biológicas,  sociales  y  culturales  de  los  sujetos)  en  la medida  en 
que  dichas  condiciones  predefinen,  al  menos  en  parte,  las  particulares 
disposiciones  y  capacidades  de  sujetos  o  grupos.  Pero,  justamente,  lo 
importante de  la educación, en  todos  los niveles del sistema, es que  trata de 
fortalecer  a  los  individuos  a  base  de  reforzar  sus  disposiciones  positivas  y 
neutralizar  o  complementar  las  negativas.  Lo  interesante  del  concepto  de 
“buenas prácticas” no es el hecho en sí de que lo que se haga sea bueno o no lo 
sea en sí mismo, sino que lo es en relación a los sujetos a los que se aplica. Se 
trata,  por  tanto,  de  un  conjunto  de  acciones  y  estrategias  que  permiten 




hacer”  en  la  práctica,  en  la  acción  desarrollada,  en  el  proceso.  No  es 
impensable que buenos resultados dependan más de características derivadas 
de  la  naturaleza  inicial  de  los  procesos  (variables  input)  que  del  proceso 
seguido. Pero en  tales supuestos, cuando  solo  se  toman en consideración  los 




las  que  la  práctica  se  transforma  en  praxis.  El  concepto  de  praxis  incluye 
componentes éticos y orienta  la práctica a  la mejora de  las situaciones en  las 
que se analiza. Praxis es, decía Freire (1970), reflexión y acción de los hombres 
sobre  el mundo  para  transformarlo. Una  buena  práctica  no  lo  es  solamente 
porque  quepa  describirla  así  técnicamente  o  en  función  de  sus  resultados 
materiales, sino porque mejora el statu quo de  las cosas y de  las personas. La 
praxis tiene por objetivo transformar la realidad y mejorarla. 
Las “Buenasprácticas” en el contexto de la buena enseñanza 
Como  se  recogía  en  la  introducción,  Instituciones  internacionales  como  la  UNESCO 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura), el BID 
(Bureau  International  d’Education),  la  OSCE  (Organisation  pour  la  sécurité  et  la 
coopération en Europe),el BIDDH (Bureau des  institutions démocratiques et des droits 
de l’homme) o el Consejo de Europa han insistido en la importancia de recoger buenas 






presente  en  el  núcleo  fundamental  de  la  investigación  educativa  del  último medio 
siglo.  E  incluso  antes,  pues  como  señala Van Haecht  (1998)  esa  idea de  ir  a buscar 
referentes de buenas prácticas e  instituciones modélicas al extranjero  figuraba ya en 
escritos  de  inicios  del  S.XIX  (L’Esquisse  d’un  ouvrage  sur  l’education  comparée,  de 
Jullien, 1816). 
Obviamente,  las  “buenas  prácticas”  de  algo  nunca  se  plantean  al margen  de 










sentido  diferente  al  constructo  “buenas  prácticas”.  Esos  5  grandes  enfoques  de  la 
enseñanza podrían sintetizarse en lo siguiente: 
 Una primera acepción minimalista y restrictiva que identifica el enseñar con el 
transmitir  información  o  conocimientos. Ha  sido  la  visión  convencional  de  la 
enseñanza  que  aún  persiste  en  la  mentalidad  de  muchos  docentes  e 
instituciones. 
 Una visión más ampliada de la enseñanza como creación de nuevas conductas y 
hábitos.  Incluye un componente más  formativo y  también más vinculado a  la 
mejora de  las habilidades y conductas (en  línea con  lo que hoy se plantea con 
las competencias generales y específicas, por ejemplo). En su origen tuvo que 
ver  con  la  aparición  de  los modelos  conductistas  (habilidades)  pero  se  fue 
enriqueciendo  posteriormente  con  los  aportes  del  cognitivismo 
(procedimientos), de las neurociencias (capacidades básicas)y del personalismo 
(inteligencia emocional, inteligencias múltiples).  
 Una  ruptura  de  la  división  de  roles  y  funciones  en  la  díada  estructural  del 
proceso  de  enseñanza‐aprendizaje.  La  idea  de  que  la  tarea  del  docente  es 
enseñar  y  la  del  estudiante  aprender,  deja  paso  a  un  espacio  de  acciones 
combinadas e  interrelacionadas en que ambas  funciones se  funden, al menos 
en  parte.  La  enseñanza  se  concibe  como  dirección  del  aprendizaje,  como 
gestión  de  las  situaciones  didácticas.  La  Pedagogía  clásica  (Briggs,  1981, 
Chadwick, 1975; Gagñe, 1979; Kauffman, 1977, Von Cube, 1981) insistía en esta 
visión  de  la  enseñanza.  Lo  siguen  haciendo  los modelos más  actuales  de  la 
enseñanza como aquellos centrados en  la  figura del docente como mediador 
(Good  y  Bruphy,  1980;  Prieto,  1996)  o  como  diseñador  de  coreografías 
didácticas  (Oser y Baeriswyl, 2001). Desde esta perspectiva,  los diversos  tipos 
de  acciones‐decisiones  de  la  enseñanza  se  condicionan  a  la  consecución  del 









un  proyecto  de  vida  (personal,  social,  profesional,  cultural).  La  enseñanza 
aparece  como el arte y  la  técnica de optimizar  las  condiciones del desarrollo 
integral de los sujetos. No solamente se está pendiente de alcanzar resultados 
parciales  (conocimientos, habilidades, etc.) sino un desarrollo más global. Eso 
lleva  a  que  la  enseñanza  atienda  de manera muy  cuidadosa  la  calidad  de  la 
relación  intersubjetiva  y  sujeto‐realidad,  los  "estilos"  de  enseñanza,  etc.  Los 
modelos  genéticos  expresivos  (Eisner,  1978;  Stenhouse,  1984),  humanistas 
(Rogers,  1976;  Neill,  1963)  y  comunicacionales  (Hargreaves,  1979;  Schroder, 
1979)  de  enseñanza  ,  cada  uno  dentro  de  sus  propios  parámetros  teóricos, 
enfatizan sobre todo este aspecto. También van en esta dirección  los actuales 
modelos  basados  en  competencias,  al menos  los  que  hacen  planteamientos 





foco  en  la  articulación  de  la  experiencia  extra  e  intraescolar.  Esto  es,  una 
enseñanza  que  desborda  el  propio  aula,  que  conecta  escuela  y  territorio, 
dinámica social y dinámica  instructiva. Los modelos ecológicos  (Doyle,1977) y 
territoriales  (Tassinari,  1979;  Cives,  1981;  Frabboni  et  alii;  Zabalza,  1985),los 
modelos  experienciales  (Kolb,  1984)  los modelos  que  buscan  el  compromiso 
social  y  la  vinculación  entre  aprendizaje  y  servicio  (Freire,  1996;  Puig  et  alii, 
2007)  incorporan y operativizan este  tipo de planteamiento. El propio medio 
ambiente  no  solo  aportacontenidos  de  instrucción  sino  que  se  convierte  en 
marco  permanente  de  referencia  con  respecto  al  cual  todas  las  actividades, 
aprendizajes y experiencias adquieren sentido. 





a  los  que  aquí  se  la  han  dado.  Pero  este  esquemarefleja  bien  la multiplicidad  de 
sentidos de una visiónmoderna de enseñanza. 
Visto  desde  esta  perspectiva,  lo  que  entendamos  por  “buenas  prácticas”  va  a 
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(y,  ciertamente, hay docentes que desarrollan  con excelencia esta  función); distinto 




Identificación de “buenas prácticas” 
Con todo,  los principales problemas que plantea el concepto de buena práctica como 
punto de partida para la investigación pertenecen a tres órdenes de decisiones: (a) La 
forma,  directa  o  indirecta,  de  acceso  a  las  prácticas;  (b)  la  determinación  de  los 
ámbitos sobre los que se desea analizar buenas prácticas (exige deconstruir la realidad 
a la que se quiera aplicar el concepto, en sus dimensiones y factores esenciales) y (c) la 
identificación  de  los  criterios  que  permitirían  identificar  una  acción  como  “buena 
práctica” con suficiente rigor y fiabilidad. 
En  lo  que  se  refiere  a  la  primera  condición,  podemos  acceder  a  las  prácticas 
docentes por tres vías (Larose et alii, 2011): el discurso sobre  las prácticas (lo que  los 
docentes cuentan sobre  lo que hacen);  la respuesta a  la exposición de distintos tipos 
de  indicadores  o  descripciones  (lo  que  los  docentes  contestan  a  través  de 
cuestionarios o pruebas); la observación directa o indirecta (a través e grabaciones) de 
las  prácticas.  Cada  una  de  estas  vías  de  acceso  nos  ofrece  datos  de  diferente 
naturaleza y validez. En los dos primeros casos se trata de prácticas declaradas (Cook, 
2002) con  todo  lo que de positivo  (posibilidad de acceso no  sólo a  las acciones  sino 
también al pensamiento de quienes actúan) y de negativo  (reinterpretación personal 
de  los eventos, búsqueda de  la buena  imagen personal, perspectiva parcial, etc.). La 
observación  suele  nutrirse  de  modalidades  etnográficas  con  uso  frecuente  de 





actividad humana,  la multidimensionalidad de éstos hace  inviable  su uso. Hablar de 
buenas  prácticas  médicas  o  de  buenas  prácticas  en  las  políticas  sociales,  resulta 
confuso,  por  inconcreto.  Cualquiera  de  ambos  espacios  de  referencia  requeriría  de 
mayor limitación del campo para que pudiera accederse a él a la búsqueda de “buenas 
prácticas”.  En  el  primer  caso,  las  buenas  prácticas  médicas  pueden  darse  en  la 
organización hospitalaria, en el uso de los medicamentos, en las políticas preventivas, 
en  la  atención  a  los pacientes, en  los  tratamientos médicos, en el uso eficaz de  los 
recursos disponibles, en los planes de formación del personal, etc. No es probable que 
nos  encontremos  con buenas prácticas  en  todo  el  espectro de dimensiones de una 










de  formación; el  cumplimiento de  la normativa aplicable,  los  resultados, etc.). En el 
tema  de  las  buenas  prácticas,  la  situación  es  bastante  similar. Nadie,  ni  persona  ni 
institución, es bueno en todo lo que hace; por eso es preciso buscar aquello que tiene 
de bueno,  aquel  aspecto de  la  acción en el que destaca o que  resulta  relevante en 
función de los criterios aplicables. 
En lo que se refiere a la tercera condición de las señaladas (identificación de los 
criterios  para  identificar  buenas  prácticas),  la  disyuntiva  a  resolver  es  si  resulta 
preferible centrarse en  las  invariantes que caracterizan  las buenas prácticas sea cual 
sea  el  ámbito  en  que  se  produzcan  (a  esa  orientación  pertenece  la  abundante 
literatura dedicada a identificar los rasgos de la buena enseñanza, del buen profesor y 
de las buenas escuelas: Scheerens, 1992; Reynolds, Hopkins y Stoll, 1993; Chickering y 
Gamson,  1987;  O’Neill,  1988),  o  bien  hacerlo  en  las  estrategias  de  adaptación  al 
contexto  concreto  en  el  que  las  prácticas  se  desarrollan  (sujetos,  situaciones, 
disciplinas, modalidades formativas, etc.). Esta segunda opción parece más aceptable 
en  nuestro  caso,  aunque  otros  investigadores  (por  ejemplo,  el  ya  citado  trabajo  de 
Larose et alii, 2011) han optado por moverse siempre en el marco de las invariantes. 
De  ahí  que  resulte  importante,  también  en  el  campo  educativo,  buscar  una 
estructura de dimensiones de  la acción que permitan centrar el  foco de atención en 
aquellos aspectos  sobre  los  cuales merece  la pena proyectar el  sentido analítico del 
enfoque  de  las  “buenas  prácticas”.  Se  trataría  de  responder  a  la  pregunta:  ¿dónde 
vamos  a  buscar  las  buenas  prácticas?  En  la  propuesta  del  BIDDH  (Bureau  des 
institutions démocratiques et des droits de l’homme) el análisis de buenas prácticas se 
organizaba en torno a 5 dominios: (a) leyes, normas y recomendaciones, (b) enfoques 
y prácticas para mejorar  los ambientes de aprendizaje,  (c)  instrumentos pedagógicos 
para la clase, (d) perfeccionamiento profesional de los educadores y otros adultos, (e) 
metodologías de evaluación. Una  línea  similar nos hemos propuesto  seguir nosotros 
en un próximo trabajo sobre “buenas prácticas” en Educación Infantil. 




En  definitiva,  entender  las  “buenas  prácticas”  como  el  deber  ser  oficial:  se 
reconocen  como buenas prácticas aquellas que  responden  adecuadamente  a 
las  normas  establecidas  para  ese  espacio  de  actuación.  Las  preguntas  que 
deberemos hacernos tienen que ver con ello:¿qué se trasluce de  la normativa 
vigente  como  referente  de  buenas  prácticas  en  este  ámbito  educativo,  qué 
metas  se  proponen,  qué  condiciones  se  señalan,  qué  recursos  se  destinan  a 
ello?  En  función  del  esquema  de  rasgos  resultantes  podríamos  analizar 
procesos y actuaciones para constatar en qué medida los cumplen y merecen la 
consideración  de  “buenas  prácticas”  (lo  son  si  cumplen  adecuadamente  la 
normativa aplicable). 
2. La naturaleza yorganización de las instituciones y de los dispositivos puestos al 
servicio  de  la  educación  (modelos  de  atención,  edificios,  espacios,  recursos, 
personal,  organización  del  trabajo,  etc.).  Buenas  prácticas  son  aquellas 
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situaciones  y  actuaciones en  las que  se  cuentan  con  recursos  adecuados  (en 
cantidad, calidad y eficiencia) a las necesidades y que funcionan bien. 
3. El diseño curricular y los ambientes de aprendizaje que se crean para propiciar 
el  desarrollo,  aprendizaje  y  socialización  de  los  estudiantes  en  los  distintos 
ámbitos  curriculares  que  la  educación  de  esa  etapa  educativa  propone  (qué 
prioridades  se  han  establecido,  cómo  se  organiza  el  trabajo  en  las  diversas 
áreas  curriculares  y  ámbitos  del  desarrollo,  que  actividades  se  realizan,  qué 
productos  se  obtienen,  que  resultados  se  alcanzan).  Buenas  prácticas  son 
aquellas  en  las  que  la  oferta  formativa  se  adecúa  a  las  demandas  que  la 
sociedad  y  los  estudiantes  realizan  al  sistema.  La  variedad  y  riqueza,  la 
actualización,  la  coherencia,  la  progresividad,  etc.  son  condiciones  que, 
habitualmente,  se  toman  en  consideración  como  indicadores  de  buena 
práctica.  
4.  La  formación  y  capacitación  de  los  profesionales  que  ejercen  las  tareas 
formativas,  incluyendo  en  este  apartado  tanto  los  aspectos  estructurales 
(factores  demográficos,  titulación,  experiencia,  adecuación,  etc.)  como  los 
dinámicos  (formación  permanente,  innovación,  cultura  de  colaboración, 
proyectos a medio plazo, etc.). 
5.  La  inserción  en  el  contexto  y  los  vínculos  de  cooperación  en  la  formación 
establecidos con otras  instituciones y/o agentes sociales. La forma en que esta 
apertura  al  entorno  se  establezca  dependerá  mucho  del  tipo  de  actuación 
educativa de que se trate y del tipo de sujetos a los que vaya dirigida. Con niños 
y niñas pequeños resultarán fundamentales las estrategias de colaboración con 
las  familias;  en  el  caso  de  los  niveles  superiores,  incluida  la  universidad, 
adquieren especial relevancia las vinculaciones con el entorno social y cultural, 
las  modalidades  de  participaciónde  los  agentes  sociales;  los  convenios  con 
instituciones  y  empresas  para  la  realización  de  intercambios  y  prácticas,  la 
internacionalización, etc. 








muy  rígido  y  formal  como  si, por el  contrario, es demasiado  abierto  y escasamente 
fiable, el proceso de identificación de las buenas prácticas a analizar resultará erróneo. 
Por una parte (restricted code of attribution) porque se pierde el sentido cualitativo y 
dinámico de  las  acciones educativas  y  la  selección queda  restringida  a  sus  aspectos 
más  burocráticos  o  administrativos).  Por  la  otra  (open  source  attibution)  porque 
cualquier  práctica  puede  convertirse  en  buena  práctica  en  base  a  criterios  o 
circunstancias  ocasionales,  azarosas  o  producto  de  intereses  parciales.  En  cualquier 
caso,  resulta  obvio  que  no  puede  establecerse  un  listado  de  criterios  comunes  y 




generalizables  a  cualquier  contexto  o  situación  o  propósito.  Aunque  pudieran 
señalarse  algunos  criterios  básicos,  tales  criterios  precisarán  ser  reinterpretados  en 
cada  situación  para  adecuarlos  a  su  propio  contexto,  al  tipo  de  experiencia  que  se 








tipo  psicológico,  neurológico,  pedagógico  o  de  cualquier  otra  ciencia  o  arte 
relacionado  con  el  aprendizaje  y  el  desarrollo  de  los  sujetos  con  los  que  se 
trabaja. 
 Procesos  reconocidos:  actuaciones  que  se  basen  en  sistemas  de  acción  o 
estrategias operativas  reconocidas y  cuya eficacia haya  sido demostrada: por 
ejemplo,  ciertas  metodologías  didácticas,  ciertas  secuencias  de  aprendizaje 
bien estudiadas en la literatura especializada. 
 Evaluación:  instituciones o  iniciativas que hayan sido evaluadas positivamente 
bien sea por los resultados obtenidos bien por alguna condición o característica 
propia. 
 Satisfacción:  instituciones  o  iniciativas  que  resulten  satisfactorias  para  los 
responsables  educativos,  los  profesionales,  los  padres/madres  y/u  otros 
agentes implicados. 
 Impacto  social: aunque  resulta en  criterio externo a  la propia actividad  tiene 
mucho que ver con el compromiso global de las acciones educativas. 
Sobre  la  base  de  estos  criterios,  o  de  otros  similares,  se  pueden  identificar 




 O  modalidades  de  actuación  que  resulten  simultáneamente  novedosas  y 
efectivas,  esto  es,  estrategias  o  dispositivosque  den  respuestas  originales  (al 
menos  en  el  contexto  local)  a  necesidadeseducativas  de  los  sujetos  o  del 
contexto.  





 Instituciones  inclusivas con prácticas destacables en  la atención a sujetos con 
necesidades educativas especiales, a personas provenientes de otras culturas, 
etc. 




éxito  en  contexto  similares  (por  ejemplo:  la  metodología  de  proyectos,  el 






intervenciones  públicas,  etc.  (ideas  que,  obviamente,  intentan  aplicar  a  su 
práctica docente). 
 Iniciativas  de  aprendizaje  en  ámbitos  menos  presentes  en  el  currículo 
tradicional o que suponen un esfuerzo adicional por fortalecer ciertos ámbitos 
de  la  formación: arte,  idiomas, multiculturalidad, competencias  transversales, 
TIC, humanidades en carreras técnicas, ciencias en carreras de letras. 
 Iniciativas  de  implicación  en  el  contexto  social  a  través  de modalidades  de 
aprendizaje  –  servicio;  participación  en  ONGs;  prácticas  o  trabajos 




y  estar  orientadas  a  propósitos  variados.  Las  buenas  prácticas  incluyen, 




La  identificación  de  “Buenas  Prácticas”  y  su  selección  tiene  que  hacerse,  por 
tanto,en  función  de  un  pool  de  criteriosestablecidos  previamente  y  que  permitan 
consideraciones  diferenciadas  y  precisas.  El  esquema  señalado  puede  servir  para 
identificar  esos  ámbitos,  aunque  igualmente  podría  valer  otros  esquema  que  se 
pudieran establecer en función campo educativo al que se desee aplicar el enfoque de 
las “buenas prácticas”. 
Analizar e Investigar las “Buenas prácticas” 




dar  más  cuerpo  científico  a  las  innovaciones,  para  incorporar  las  evaluaciones  a 
procesos de mejora y, sobre todo, para abrir el campo de  la educación a un contexto 
de visibilidad y transferencia de conocimiento que permita un mayor  intercambio de 
experiencias  educativas  bien  fundamentadas.  Abdoulaye  (2003)  ha  abordado 
directamente (bajo el patrocinio del BIE) el tema de las Buenas Prácticas en Educación.  





que  las  buenas  prácticas  forman  parte  del  elenco  de  situaciones  y  fenómenos  que 
debe afrontar la investigación educativa. Shulman (1986) ya decía que la investigación 
en educación debe aportar 5 tipos de conocimiento: (1) proposiciones empíricas, esto 
es,  generalizaciones  que  se  derivan  directamente  de  los  hallazgos  empíricos;  (2) 
proposiciones  morales,  es  decir,  generalizaciones  normativas  que  se  derivan  de 
posiciones  de  valor,  análisis  éticos  o  compromisos  ideológicos;  (3)  invención, 
clarificación  y  crítica  de  conceptos,  es  decir  desarrollos  conceptuales  que  pueden 
derivarse  de  los  datos  empíricos  pero  que  los  desbordan  ampliamente,  incluyendo 
estimaciones provenientes de otras fuentes; (4) ejemplos de buenas y malas prácticas, 
generalmente  a  través  de  estudios  de  casos  o  análisis  de  diversos  modelos  de 
procedimiento;  y  (5)  tecnologías  y  protocolos  de  procedimiento,  esto  es,  modelos 
sistemáticos de  instrucción en  los que se señalan  los componentes y secuencias más 
eficaces  o  deseables.  A  un  planteamiento  de  ese  tipo  sobre  buenas  prácticas 
pertenece  nuestras  investigaciones  sobre  “buenas  prácticas”  en  la  docencia 
universitaria  (Cid, Abellás  y Zabalza 2009). También  se  refirió a  las buenas prácticas 
Ken Bain  (2005) al estudiar  “lo que hacen  los mejores profesores universitarios”. En 
otro contexto,  también Lewin‐Benham  (2011) aborda el análisis de buenas prácticas, 
en su caso, centrándose en la experiencia de las escuelas infantiles de Reggio Emilia y 
retomando  de  ella  12  dimensiones  que  satisfacen,  en  su  opinión,  los  criterios  de 
buenas prácticas.  







experiencias  exitosas  que  los  profesionales  de  la  educación  han  sido  capaces  de 







de  criterios  pertenecen  las  ideas  vinculadas  a  “democracia”  y  “participación”  en  la 
investigación,  a  la  orientación  de  los  procesos  de  investigación  a  la mejora  de  la 
práctica, a la vinculación entre investigación y desarrollo profesional de los docentes o 





“unidades  de  análisis”  aplicables  en  el  marco  de  un  constructo  tan  amplio  y 





Las hipótesis de partida y los principios de procedimiento a seguir. 
Como en todo proceso de  investigación, el trabajo sobre  las “buenas prácticas” parte 
de una  serie de hipótesis genéricas que  sirven para orientar  los estudios. Entre esas 
hipótesis podrían citar las siguientes: 
a) Hay  diferencias  significativas  de  calidad  entre  unos  contextos  educativos  y 
otros, entre los procesos que se desarrollan en unos y otros. 
Bien  entendido  que,  en  este  caso,  no  se  trata  tanto  de  analizar  la  calidad  de  las 
infraestructuras o recursos disponibles (salvo que las buenas prácticas se refieran a “políticas 
educativas” en las que resulta indefectible tener que abordar los equipamientos y la gestión 








con consistencia  lógica, pero ello no disminuye  la  importancia de  las primeras como  factor 
condicionante de las segundas. 
c) Los  agentes  (institucionales  o  individuales)  con  buenas  prácticas  educativas 
poseen un repertorio de creencias e ideas sobre la enseñanza más elaborado 
y ajustado a la realidad que aquellos otros con prácticas deficientes. 
Si  una  condición  básica  de  las  buenas  prácticas  es  su  vinculación  al  contexto  en  que  se 
produce, su extrapolación al mundo de las ideas y repertorios de alternativas de los docentes 
requiere  que  éstos/as  posean  recursos  y  alternativas  de  acción  (competencias)  que  les 
permitan adecuarse a situaciones y demandas diferentes. Desde esa misma perspectiva,  las 
“buenas  prácticas”  casan  mal  con  la  rigidez,  la  falta  de  alternativas  o  los  minimalismos 
didácticos. 
d) El pensamiento educativo de quienes llevan a cabo acciones educativas puede 








e) Las  buenas  prácticas  educativas  se  refuerzan  mutuamente  y  tienden  a 
producirse en forma de racimos en contextos culturales e institucionales que 
las promueven, financian y reconocen. 
Lo  que  quiere  decir  que  donde  aparezca  una  “buena  práctica”  es  más  probable  que 
encontremos otras “buenas prácticas”. Sucede eso porque  las buenas prácticas pueden ser, 
excepcionalmente, acciones individuales y aisladas que dependen de la iniciativa y capacidad 




de  docentes  singulares.  Lo  habitual  es  que  las  “buenas  prácticas”  surjan  en  contextos 
institucionales  y  en  culturas  educativas  y  profesionales  que  constituyan  ecosistemas 
facilitadores de las mismas. 
f) Las  buenas  prácticas  educativas  en  contextos  institucionales  tienden  a 
mejorar la cultura educativa de todos aquellos agentes y contextos vinculados 
a esa institución. 
Las  buenas  prácticas  educativas  tienden  a  establecer  vínculos  reforzados  con  el  contexto 




La  relación entre pensamiento  y  acción no es una  relación  lineal  como  lo han 
demostrado numerosos estudios  sobre el «teacher  thinking”  (Clark, 1988) y  sobre  la 
distancia  entre  las  spoused  beliefs  y  las  theories  in  action  (Bru,  2002),  aunque  la 
interacción entre  las creencias y  la práctica docente está  fuertemente documentada 
(Trigwell,  Prosser  y  Waterhouse,  1999;  Murray  y  McDonald,  1997).  También  en 
nuestros  trabajos  con diarios ha  ido  apareciendo esa  relación  inestable entre  ideas, 
creencias, teorías de acción y prácticas (Zabalza, 1988, 2009). 
En cualquier caso, el estudio de las buenas prácticas exige ir más allá de la “mitad 
de  la historia” que  los educadores cuentan  (Kane et alii, 2002). Sean cuales sean  las 
hipótesis o las preguntas de investigación que los estudios se planteen y partiendo de 
las consideraciones que hemos ido haciendo en los apartados anteriores, los estudios 
de  buenas  prácticas  deberían  orientarse  a  la  búsqueda  de  los  siguientes  objetivos 
mínimos: 
1.  Consensuar  criterios  flexibles  y  objetivos  (u  objetivables)que  permitan 
identificar  “buenas  prácticas”  en  el  ámbito  educativo  que  se  pretenda 









3.  Documentar  y  analizar  en  profundidad  las  características  de  cada  una  de 
dichas  buenas  prácticas  tanto  en  sus  componentes  intelectuales  (su 
fundamentación)como operativos (su planificación y desarrollo). 
4. Representar  a  través de mapas  conceptuales  y diagramas, de  forma  clara  y 
fácil  de  entender  y  relacionar  entre  sí,los  componentes  conceptuales  y 
operativos de las buenas prácticas analizadas 
5.  Visibilizar  las  buenas  prácticas  analizadas  y  ponerlas  a  disposición  de 
profesionales e investigadores interesados en la educación de calidad a través 
de dispositivos informáticos y multimedia. 
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6.  Generar  una  comunidad  de  aprendizaje  e  intercambio  de  experiencias, 
internacional  e  interdisciplinar,  abierta  a  investigadores,  profesionales  e 
interesados en la educación. 
Para  avanzar  en  esa  dirección,  la  investigación  de  las  buenas  prácticas  debe 
realizar un  largo recorrido de acumulación de evidencias, siempre bajo  la perspectiva 
de  la mencionada doble dimensión de  las acciones educativas. Se precisa  identificar, 
analizar  y  explicitar  tanto  el  pensamiento  pedagógico  como  las  conductas  de 
responsables  y  profesionales  de  las  diversas modalidadesde  provisión  de  procesos 
formativos.  En  los  trabajos  que  nosotros  hemos  llevado  a  cabo,  esta  búsqueda 
constaba de 6 fases: 
 Revisión documental de normativas y directivas, así como de  investigaciones y 
estudios  referidos  a  las  condiciones  y  estándares  que  debe  reunir  una 
Educación de Calidad en el nivel educativo que  se pretenda estudiar.  Servirá 
para establecer los criterios que servirán para identificar las buenas prácticas 
 Selección  de  ejemplos  de  «buenas  prácticas»  en  diversas  modalidades 
formativas,  endiversos  contextos  sociales  y  culturales  y  en  diferentes  áreas 
curriculares  y  del  aprendizaje  a  lo  largo  de  la  vida.  Negociación  con  las 
instituciones y los agentes de las prácticas seleccionadas. 
 Entrevistas  a  los  responsables  y  agentes  de  las  «buenas  prácticas» 
identificadas. Esas entrevistas serán tanto previas como posteriores al análisis 
de sus prácticas educativas. Se seguirá un guión de entrevista que nos permita 
identificar  tanto  los  fundamentos  que  soportan  la  acción  como  las  diversas 
fases de su desarrollo así como  las variaciones que haya podido sufrir durante 
el proceso y las dificultades que haya tenido que superar.  
 Documentación  de  la  experiencia  a  través  de  evidencias  objetivas  sobre  la 




de  las evidencias  recogidas en el proceso, así  como  su  relación  con  las  ideas 
previamente expuestas (punto 2). 
 Entrevistas a  las personas o  instancias afectadas por  las consideradas buenas 
prácticas (por ejemplo, tutores de prácticas, empleadores, egresados, etc.) 




aportaciones de  las personas entrevistadas y de  la  relación entre  las  spoused 








vínculos,  relaciones  y  condiciones  que  se  establecen  entre  ideas  y  prácticas, 
entre contextos y prácticas. 
 Establecer  las commonalities entre  las diversas buenas prácticas analizadas de 
forma  que  se  puedan  definir,  si  cabe  hacerse,  patrones  de  generalización  o 
marcos  de  condiciones  que  hacen más  probable  que  las  “buenas  prácticas” 
surjan y se consoliden. 
De esta manera, el  trabajo  sobre  “buenas prácticas”  adquiere un  sentido más 
pleno desde el punto de  vista de  la  investigación pedagógica,  tratando de  cubrir  su 
doble propósito:  conocer mejor  la  realidad que  se estudia para poder mejorarla  (e, 
indirectamente,  poder mejorar  el  aprendizaje  de  nuestros  estudiantes).  En  síntesis, 
cualquier  proyecto  de  trabajo  sobre  “buenas  prácticas”  pretende  avanzar  en  el 
conocimiento  profundo  y  documentado  de  acciones  educativas  relevantes  para,  a 
partir  de  ese  estudio,  buscar  el  establecimiento  de  las  coordenadas  básicas  que 
caracterizan  una  buena  práctica  educativa. No  se  trata  de  una mera  descripción  o 
presentación de  la práctica  sino una  representación  analizada  y  razonada desde  los 
parámetros aplicables en función del propósito formativo de  la etapa o contexto que 





Las unidades de análisis  
El análisis de las “buenas prácticas” suele plantear un dilema previo de clarificación en 
relación a  la unidad de análisis: ¿qué es  lo que  se está  intentando estudiar, buenas 
prácticas o, simplemente, prácticas de buenos profesores? La cuestión no es sencilla y 
puede  llevarnos a  callejones  sin  salida en  los que nosotros mismos nos hemos visto 
situados en trabajos anteriores: resultaba que, dado que  los criterios de selección se 
referían  más  a  los  profesores  (los  más  reconocidos,  los  mejor  valorados  por  sus 
estudiantes, etc.), cuando  llegábamos a sus prácticas, éstas no eran tan buenas o tan 
innovadoras como cabía esperar. Es decir,  lo que habíamos estudiado eran prácticas, 





uno o sea otro el proceso seguido,  la unidad de análisis no son  los profesores ni  los 
estudiantes  sino  las“buenas  prácticas”  Eso  significa  que  las  personas  implicadas  se 
tomarán en consideración pero solo como contexto y fondo de  la práctica a estudiar. 
La  unidad  de  estudio  será  cada  experiencia  o  iniciativa  seleccionada,  a  cuya 
comprensión  se  proyectarán  convergentemente  las  informaciones  recogidas  en  las 
diversas dimensiones mencionadas.  
De  esta manera,  el  análisis  de  las  buenas  prácticas,  salvo  que  se  trate  de  un 
estudio  de  caso  con  unidades  de  buenas  prácticas  muy  seleccionadas,  debería 
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realizarse a un  triple nivel de  forma que  las conclusiones del estudio permitan algún 
nivel de transferencia: 
 Análisis  individual  (análisis  intra‐práctica,  siguiendo  los  diversos  apartados 
mencionados más arriba: contexto, fundamentación, evolución, etc.). 
 Análisis  por  grupo  o  clusterde  modalidad  o  área  curricular  (análisis  intra‐
grupo). 
  Análisis como conjunto de buenas prácticas (análisis inter‐prácticas). 
El objetivo  fundamental del  análisis es poder  llegar  a  identificar  y  representar 




Los aspectos a analizar en las “buenas prácticas” 
Las  buenas  prácticas  como  realidad  social  y  cultural  que  son,  poseen  su  propia 
naturaleza,  estructura  y  contenido  (lo  que  nos  permitirá  analizarlas  en  tanto  que 
evento o  realidad  con  sentido en  sí misma), pero poseen,  igualmente, una  cualidad 
que  las transciende y que tiene que ver con su historicidad y propósitos. Al  final son 
eventos  que  suceden  en  un  determinado  contexto  (que  les  dota  de  sentido),  son 
acciones que poseen una biografía puesto que nacen (son propuestas), se desarrollan 
(se ponen en práctica, van evolucionando, deben  superar obstáculos y adaptarse en 
función  de  las  interacciones  con  los  elementos  que  las  circundan)  y  finalmente  se 
consolidan o mueren según haya sido su particular  itinerario. Es decir son  lo que son 
(la  propuesta  objetiva)  pero  son,  también  sus  circunstancias  (tanto  objetivas  como 
subjetivas,  es  decir,  en  tanto  que  significados).  Todo  ello  supone  que  las  buenas 
prácticas  deben  ser  consideradas  en  esa multiplicidad  de  niveles  en  los  que  se  van 
desarrollando: 








mejoras  que  se  produjeron,  personas  o  colectivos  que  participaron  o  se 
opusieron, recursos con los que contaron, etc. 








 Valoración  de  la  situación  por  parte  de  los  implicados:  qué  destacan  de  la 
experiencia, en qué sitúan  la diferencia de otras prácticas habituales, cuáles 
son sus principales aportaciones,  
 Transferibilidad:  qué  sería  transferiblede  esta  buena  práctica  a  otras 
situaciones. 
 






Se  transcriben  las  narraciones  o  los  datos  compilados  desde  una  posición  neutra  y 
externa. Sin embargo, la narración – descripción de las buenas prácticas precisa de un 
triple  complemento:  análisis  en  profundidad,  síntesis  y/o  comentarios  de  re‐




 Identificar  las  características  propias  de  la  buena  práctica  estudiada 
destacando en ella aquello que pudiera servir de modelo de actuación en el 
ámbito educativo al que pertenezca. 





 Mejorar  los  dispositivos  narrativos  y  gráficos  para  visibilizar  mediante 
esquemas  conceptuales  y  ejes  de  identificaciónlos  núcleos  sustanciales 
(conceptuales  y  operativos)  en  torno  a  los  cuales,  el  profesorado  y  los 
responsables describen y valoran sus propuestas educativas.  
 Ofrecer  un  valioso  bagaje  de  conocimientos  y  experiencias,  profundo  pero 
manejable,  capaz de  suscitar el debate dentro de  la  comunidad  científica  y 
profesional  vinculada  a  ese  nivel  educativo  en  torno  a  las  estrategias más 
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